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Thorsten Buhrmann
Berufseinstieg von
ErziehungswissenschaftleiV-innen
Übergänge gestalten und stützen statt zusatzqualifizieren
Seit nunmehr vier Jahren bietet eine eigene Arbeitseinheit „ Übergang" des BV-
Päd. Unterstützungrundum das Thema Berufseinstieg an. Neben zahlreichen Bera¬
tungen, die größtenteils per E-Mail oder telefonisch durchgeführt werden, finden
Informationsveranstaltungen über den pädagogischen Arbeitsmarkt und einzelne
Berufsfelder an zahlreichen Hochschulen statt. Diese Erfahrungen aus weit über
100 durchgeführten Beratungen zeigen, dass Übergänge als sehr belastend erlebt
werden und immer auch viel Unsicherheit mit sich bringen können. Ob der Über¬
gang von derHochschule in den Berufgelingt, leicht oder schwerfällt, hängt dabei
keineswegs ausschließlich von der Fachkompetenz, einem „guten
"
Diplom oder
einer erfolgreich absolvierten Zusatzausbildung ab, sondern in erster Linie von
den eigenen Strategien, mit denen an diese Herausforderung herangegangen wird.
Im Folgenden erfolgt eine Zusammenstellung konkreter Übergangsstrategien, die
sich nicht nur als Hilfe in der praktischen Beratungsarbeit bewährt haben, son¬
dern auch aufden Ergebnissen empirischer Studien zum Berufseinstieg von Hoch-
schulabsolventenf-innen basieren.
1. Der Prozess des Übergangs
Bei der Begleitung beruflicher Übergänge wird schnell deutlich, dass es sich
hierbei um keine punktuelle Anforderung handelt, sondern ein längerer Pro¬
zess mit einem zeitlichen Verlaufbewältigt werden muss. In Anlehnung an das
von den Ethnologen Arnold van Gennep (1986) und Victor Turner (1989) ent¬
wickelte sehr allgemeine Übergangsmodell lässt sich auch der Übergang von
der Hochschule in den Beruf als Prozess mit folgenden drei Phasen darstellen:
• das Studium als Antizipationsphase, in dem bereits eine erste Auseinander¬
setzung mit dem Übergang stattfindet,
• die Bewerbung als Schwellenphase, die i.d.R. als Startpunkt des Übergangs
bezeichnet wird sowie
• der Einstieg und die Integration in die berufliche Institution als Abschluss
des Übergangs.
Ein Schwachpunkt vieler Aktivitäten zur Gestaltung bzw. Unterstützung von
Übergängen, wie beispielsweise die zahlreich angebotenen Bewerbungssemi¬
nare, ist - dies zeigen die Erfahrungen der Beratungen - dass sie sich häufig
nur auf eine dieser Phasen beschränken, zumeist die Bewerbungsphase, und
nicht den gesamten Übergangsprozess in den Blick nehmen. Studierende bzw.
Absolventen/-innen sindjedoch insbesondere in der Bewerbungsphase, die als
Schwellenphase mit viel Unsicherheit und Orientierungslosigkeit einhergeht,
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meist damit überfordert, die in einem klassischen Bewerbungstraining häufig
sehr allgemein vermittelten Inhalte in den Gesamtkontext ihres eigenen Über¬
gangs zu stellen. Die erfolgreiche Gestaltung von Übergängen erfordert dem¬
gegenüber individuelle Strategien und Unterstützungsangebote, die den ge¬
samten Übergangsprozess in den Blick nehmen und dementsprechend bereits
frühzeitig im Studium ansetzen.
2. Elemente derAntizipationsphase: GezielteVorbereitung aufden
Übergang
Bereits das Studium ist eine entscheidende Phase des Übergangs von der Hoch¬
schule in die berufliche Tätigkeit. Es übernimmt die Funktion einer Antizipa¬
tionsphase, in der bereits eine erste Auseinandersetzung, Planung und Initiie¬
rung des Übergangs stattfindet, auch wenn dies nicht immer sehr bewusst und
zielgerichtet erfolgt. Als förderliche Faktoren für den Übergang lassen sich
zusammenfassen:
Realistische Informationen über den Arbeitsmarkt
Es gibt inzwischen zahlreiche empirische Daten, die einen recht detaillierten
Einblick in die Arbeitsmarktsituation von Erziehungswissenschaftlern/-innen
ermöglichen. Verfügbar sind
• eine Vielzahl regionalerVerbleibsstudien, die sich u.a. immer wieder im Päda¬
gogischen Blick finden (z.B. Bentler/Bührmann 2002; Fuchs 2001; Krüde-
ner/Schulze 1993; Schulze-Krüdener 1997; Wischmeier 2004),
• Ergebnisse des bundesweiten Survey 2001 (Krüger/Rauschenbach 2004;
2003), in dem über 3.000 Absolventen/-innen aus den Examensjahrgängen
1996 - 1998 befragt worden sind, und schließlich
• die von der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft vorgelegten
Datenreporte und Einführungstexte zum Arbeitsmarkt (vgl. Otto u.a. 2002;
Rauschenbach/Züchner 2000).
Darüber hinaus finden sich in den regelmäßigen Studien des HIS (Hochschul-
Informations-System GmbH; z.B. Briedis/Minks 2004; Kerst/Minks 2004)
sowie des Instituts für Arbeitsmarktforschung (z.B. Bellmann/Velling 2002;
ibv 2004, S. HOff.; Parmentier u.a. 1998; Ramm/Bargel 1997; 1995; Rein¬
berg/Hummel 2005; vgl. auch Bausch 2006) umfangreiches Datenmaterial. Auch
wenn diese letztgenannten Daten sehr allgemein sind und die Heterogenität der
pädagogischen Studienabschlüsse mit deren unterschiedlichen Studien¬
schwerpunkten häufig nur unzureichend berücksichtigen, so lassen sie jedoch
einen direkten Vergleich mit anderen Professionen zu.
All diesen Daten ist gemeinsam, dass sie bei weitem ein positiveres Bild zeich¬
nen, als es in der Vorstellung vieler Absolventen/-innen der Fall ist:
• Generelles Schwarzmalen („Maw bekommt ja heute doch keinen Job - da
muss man nehmen, was man kriegen kann") scheint bei einer insgesamt hohen
Erwerbsquote und entsprechend niedrigen Arbeitslosenquote, die sich -je
nach Statistik - um die 5 % bewegt (und damit dem langjährigen Mittelwert
der gesamtenAkademikerarbeitslosigkeit entspricht; vgl. Huber 2004, S. 190f;
ibv 2004, S. 7; Kleifgen/Züchner 2003) sicherlich unangebracht.
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• Ebenso wie die häufig anzutreffende Generahsierung von Einzelfällen
(,^ilso der xy sucht jetzt schon seit 1 Jahr eine Stelle, das zeigt doch, wie
schlecht es aufdemArbeitsmarkt aussieht") „Erfolgreich" ausgeblendet wer¬
den hier die rund 50 % der AbsolventenAinnen, die innerhalb von 3 Mona¬
ten nach Studienabschluss erfolgreich auf dem Arbeitsmarkt eingemundet
sind (vgl Huber 2003, S 118f)
• Auch der weit verbreiteten Befürchtung, dass man ja vielleicht eine Stelle
findet, diese aber mit großer Wahrscheinlichkeit nichts mit dem Studium zu
tun haben wird, widersprechen die Daten des Survey Rund 89 % der Absol-
venten/-innen sind in pädagogischen Arbeitsfeldern tatig (Kleifgen/Zuchner
2003, S 79), die Tätigkeit wird dabei zumeist als fachlich anspruchsvoll erlebt,
mit einem hohen Maß an Autonomie und fachlichen Gestaltungsspielrau-
men (z B Zuchner 2003, S 108f)
Insbesondere auch im Vergleich zu anderen Professionen bieten sich damit Erzie-
hungswissenschaftlern/-innen recht positive Arbeitsmarktbedingungen, selbst
m Zeiten der Wirtschaftsflaute und einer allgemein angespannten Arbeits-
marktlage der letzten Jahre So sank beispielsweise in den Jahren 2002 bis 2004
das Interesse der Arbeitgeber an Diplom-Padagogen/-innen deutlich unter¬
durchschnittlich (2003 -2,6%) ZumVergleich BeiSozialarbeitern/-innenund
Sozialpadagogen/-innen sank die Nachfrage im Jahr 2003 um 31 %, bei Psycho-
logen/-innen sogar um 34 % - ein Einbruch, den auch die derzeitige Entspan¬
nung auf dem Arbeitsmarkt bisher nicht wettmachen konnte (Bausch 2006,
5 8, ibv 2004, S 103, S 115, ibv 2003, S 1284f) Demgegenüber stehen auch
problematische Aspekte, die allerdings als „Erosion des Normalarbeitsverhalt-
nisses" den gesamten Arbeitsmarkt und damit nicht nur die pädagogische Pro¬
fession betreffen (vgl zB Buhrmann 2007, S 48ff, Kerst/Minks 2004, S 9)
• ein hoher Anteil an befristeten Stellen, insbesondere im Bereich der Erwach¬
senenbildung/Weiterbildung (rund 30 %, Zuchner 2003, S 95f),
• häufige Stellenwechsel, die vielfach aktiv aus überwiegend karrierebezoge¬
nen und professionsbezogenen Gründen betneben werden (Huber 2003, S
115ff,S 123ff)
• insgesamt gesunkene Einstiegsgehalter, die in den letzten Jahren eine
Spannbreite von Vergütungsgruppen Vb bis II des ehemaligen Bundesange-
stellten-Tanfes (BAT) betrugen und sich inzwischen meist auf Fachhoch-
schulabschluss-Niveau befinden (2 100-2 300 € brutto, vgl Bausch 2006,
S 13, Huber 2004, S 186f, ibv 2004, S 112, Zuchner 2003, S 98ff) Da¬
rüber hinaus fand ein großer Teil der Tätigkeiten auf Honorarbasis mit sehr
unterschiedlicher Vergütung statt - häufig abhangig von demjeweihgen mehr
oder weniger selbstbewussten Verhandlungsgeschick
Insgesamt scheinen bei vielen Studierenden diese eher problematischen
Bedingungen des Arbeitsmarktes einseitig betont zu werden und im Mittel¬
punkt der Wahrnehmung zu stehen Dies verhindert häufig eine konstruktive
Auseinandersetzung mit den vorhandenen Daten und den daraus resultieren¬
den Konsequenzen für den eigenen Übergang Aber genau diese vollständige'
Wahrnehmung und kontinuierliche Auseinandersetzung mit diesen Daten in
der Phase des Studiums ist notwendig, um sich ein realistisches Bild von dem
angestrebten Berufsfeld zu machen und die vielen „Gerüchte" rund um den
Arbeitsmarkt adäquat einschätzen zu können
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Realistische Informationen über das angestrebte Tätigkeitsfeld
Sowohl die Profile als auch die Tätigkeitsfelder von berufstätigen Pädagogen/
-innen zeichnen sich durch große Heterogenität aus. Daher ist es in Ergänzung
zu den eher abstrakten statistischen Arbeitsmarktsdaten forderlich, sich mög¬
lichst intensiv und konkret mit dem angestrebtenTätigkeitsfeld (z.B. der Erwach¬
senbildung, der Sozialen Arbeit etc.) zu beschäftigen. Eine zentrale Funktion
übernehmen hierfür Praxiserfahrungen, die bereits im Studium im Rahmen von
Praktika und studienbegleitenden Tätigkeiten, wie beispielsweise Honorartä¬
tigkeiten bei einem Bildungsträger, erworben werden können und sollten (vgl.
z.B. Buhrmann u.a. 2003). Allerdings führen ein hohes Maß an Praktika und
studienbegleitenden Tätigkeiten nicht automatisch auch zu einem gelungenen
Berufseinstieg. Entscheidend ist vielmehr, inwieweit solche Erfahrungen auch
gezielt zur beruflichen Orientierung und zurAntizipation des Übergangs genutzt
werden. So können und sollten Praktika beispielsweise immer auch dazu genutzt
werden, sich mit seinen eigenen Kompetenzen, Stärken und Schwächen aus¬
einanderzusetzen und diese mit den eigenen beruflichen Zielen sowie den Anfor¬
derungen der beruflichen Praxis abzugleichen, um so eine realistische Ein¬
schätzung der eigenen Fähigkeiten, beruflichen Möglichkeiten und Grenzen
zu erlangen. Auf Basis einer kontinuierlichen Reflexion des eigenen Profils
lassen sich schließlich konkrete Konsequenzen für die weitere Studiengestal¬
tung ableiten, so der positive Bericht einer Absolventin:
„Aus den Praktika habe ich auch immer Konsequenzenfür mein weiteres Stu¬
dium gezogen. Ich wusste dann z.B. nach meinem letzten Praktikum, dass ich
jetztso schnell wie möglichfertig werden wollte und in der Weiterbildung arbei¬
ten wollte. Ich habe dann auch meine Prüfungsthemen so ausgerichtet, dass
ich mich möglichstgut aufdas Berufsleben vorbereite. Das kann ichjedem nur
empfehlen, sich nach einem Praktikum mal zufragen, was man eigentlich noch
brauchtfür die Praxis.
"
(Buhrmann 2007, S. 91)
Eine weitere Möglichkeit, gezielt Informationen über die Praxis zu sammeln,
besteht in dem Führen von sog. Informations-Gesprächen mit Praktikern - eine
Methode, die in ähnlicher Weise insbesondere im Life/Work Planning im Rah¬
men der „Erkundungsphase" eingesetzt wird (Bolles 2002; Bolles/Figlerl999;
vgl. auch Schmidt 2005)'. Die Idee ist im Grunde einfach: Ich suche Personen,
die in ihrer beruflichen Tätigkeit so etwas ,tun', was mich selber interessiert,
z.B. weil ich es selber gerne tue bzw. mir vorstellen könnte, auch so etwas Ähn¬
liches zu tun. Erste Kontaktpersonen ergeben sich meist aufder Basis von Prak¬
tika. Mit diesen Personen nehme ich Kontakt aufund bitte darum, ein rund 15-
minütiges Gespräch zu führen, da man als Student/-in momentan dabei ist, sich
beruflich zu orientieren und Informationen über die berufliche Praxis sammeln
will. Das eigentliche I-Gespräch besteht dann aus 4 Fragen:
(1) Wie sind Sie dazu gekommen, in diesem Bereich zu arbeiten?
(2) Was sind aus Ihrer Sicht die , Juwelen' dieser Tätigkeit?
1 Die Verbreitung im deutschsprachigen Raum erfolgt in erster Linie durch den ame¬
rikanischen Pädagogen John Webb, der seit 1975 in Münster lebt und seitdem L/WP
Seminare in ganz Deutschland durchführt sowie Trainer/-innen ausbildet (vgl. Webb
2002; www.learn-line.nrw.de/angebote/lwp/)
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(3) Was sind störende Dinge, Mangel oder auch Wunsche, die Sie an Ihre Tätig¬
keit haben1?
(4) Können Sie mir 3 weitere Personen nennen, die so etwas Ähnliches tun wie
Sie und die als Gesprächspartner für mich interessant waren9
Im Grunde handelt es sich hierbei um eine besondere Form des qualitativen
Interviews, das Konstruktinterview (vgl Konig 2005a) Ziel des Interviews
ist es, relevante Konstrukte zu der beruflichen Tätigkeit zu erfassen und diese
systematisch zu konkretisieren, indem z B nach konkreten Beispielsituatio-
nen für die einzelnen
,
Juwelen' gefragt wird, sprachliche Tilgungen aufgelost
werden (z B Was genau heißt für Sie eigenständiges Arbeiten"?) und zen¬
trale Aussagen zusammengefasst widergespiegelt werden (z B Habe ich Sie
richtig verstanden, dass Ihnen die Möglichkeit, eigene Ideen zu entwickeln
und umzusetzen, am besten gefallt*?) Der Vorteil liegt dann, dass in relativer
kurzer Zeit - dies ist häufig die wichtigste Voraussetzung, um eine Zusage
für ein Gesprach zu erhalten - sehr präzise Informationen über die angestrebte
berufliche Tätigkeit erfasst werden können Zugleich sind die Fragen offen
genug, so dass
- sofern die Zeit vorhanden ist - sich der Gesprächspartner
bzw die Gesprachspartnenn auch Zeit für ausführlichere Antworten nehmen
kann
Auseinandersetzung mit dem eigenen Profil
Abschließend sei noch einmal hervorgehoben, dass all diese Informationen
immer auch im Blick auf das eigene Profil reflektiert werden sollten
• Personliche Starken Was kann ich gut*? Wo bin ich erfolgreich*? Was geht
mir leicht von der Hand*? etc
• Persönliche Schwachpunkte Was hegt mir nicht*? Wo habe ich Misserfolge*?
Wo ecke ich immer an*? etc
• Konsequenzen für die beruflichen Vorstellungen bzw Planungen Was will
ich wirklich tun*? Was kommt aufgar keinen Fall in Frage*? Was ist mir wirk¬
lich wichtig*? etc
• Konsequenzen für die weitere Studiengestaltung Was will bzw muss ich mir
im Studium noch aneignen*? Was kann bzw muss ich jetzt schon tun für einen
erfolgreichen Übergang*? etc
Dies ist umso wichtiger, da Erziehungswissenschaftler/-innen in stärkerem Maße
als ihre Nachbardisziplinen nach wie vor mit Akzeptanzproblemen zu kämp¬
fen haben und in scharfer Konkurrenz zu anderen Geistes- und Sozialwissen-
schaftlern stehen Em grundsatzliches Problem ist dabei die relative Unscharfe
der tatsächlichen Einsatzmoghchkeiten - trotz und vielleicht gerade wegen einer
Fülle von Schwerpunktbildungen und Tätigkeitsfeldern Eine Befragung der
Hochschulteams der Agentur für Arbeit durch den BV-Pad erbrachte bei¬
spielsweise das ernüchternde Ergebnis, dass den Diplom-Padagogen/-innen zwar
ein hohes Maß an personalen und sozialen Kompetenzen (z B Kommumka-
tionsfahigkeit, Offenheit, Flexibilität, Kreativität etc ) zugeschrieben wird, die
fachlichen Kompetenzen jedoch demgegenüber nur sehr schwer zu benennen
waren Nicht beantwortet werden konnte beispielsweise die Frage, was denn
genau pädagogisches Fachwissen ist bzw pädagogisches Arbeiten auszeichnet
(vgl Buhrmann ua 2003, S 116f) Notwendig ist hier letztlich eine selbst-
bewusste Darstellung der eigenen Kompetenzen -jeweils bezogen aufdas ange-
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strebte Tätigkeitsfeld2 Und genau dies sollte bereits im Studium entwickelt
werden - auf der Basis realistischer Vorstellungen über den Arbeitsmarkt, des
angestrebten Tätigkeitsfeldes sowie der eigenen Starken und Schwachen
2. Elemente der Schwellenphase: Umgang mit Ungewissheit
Spätestens mit dem nahenden Examen ruckt für die Mehrheit der Studieren¬
den die Frage nach der beruflichen Zukunft dann immer deutlicher in das Blick¬
feld Der Beginn des eigentlichen Übergangs wird von denAbsolventen/-innen
ruckblickend immer auch gleichgesetzt mit dem Beginn der Stellensuche Die
Stellensuche wird 1 d R an die Examenszeit gekoppelt und findet häufig wäh¬
renddessen, in jedem 3 Fall aber auch erst nach dem Examen statt Gezielte
Stellensuche bereits vor dem Examen stellt dagegen die Ausnahme dar und
wird in etwa nur vonjedem 6 Studierenden vorgenommen (vgl Bnedis/Minks
2004, S 88f)
In diese Phase fallt der größte Teil der Beratungsanfragen an den BV-Pad Dabei
wird deutlich, dass die Stellensuche häufig als sehr schwieng und zermürbend
empfunden wird, insbesondereje langer diese Phase andauert3 Schwieng aus¬
zuhalten ist insbesondere, wenn Kommilitonen, die zur gleichen Zeit das Stu¬
dium beendet haben, bereits eine ausbildungsadaquate Stelle haben und nur
man selbst weiterhin aufAushilfsjobs angewiesen ist Zudem enthalt die Phase
alle Merkmale einer Schwellenphase, wie sie bereits von van Gennep und Tur¬
ner herausgearbeitet worden sind Sie wird insgesamt als chaotisch und struk¬
turlos erlebt und geht mit plötzlicher Angst und dem Gefühl der Lähmung ein¬
her Dabei stellt dieser Zustand allerdings lediglich für die sich dann befin¬
denden Subjekte eine strukturlose Phase dar Aufder gesellschaftlichen Ebene
hegt sehr wohl eine Struktur vor, so ist der Übergang vom Studium zur beruf¬
lichen Erwerbstatigkeit gesellschaftlich gesehen ein normatives Lebensereig¬
nis, da dieser Ubergangsprozess bei vielen Menschen auftntt, in der Regel an
eine bestimmte Altersphase bzw einen Lebensabschnitt gebunden und deren
Verlauf weitgehend vorhersagbar ist Dies erklart, warum Uberganger häufig
auf Unverständnis in ihrem Umfeld stoßen, wenn sie über die schwienge und
belastende Phase des Übergangs klagen Der rational durchaus nachvollzieh¬
bare Hinweis, dass diesen Übergang auch schon viele Tausende Studierende
vor einem selbst „überlebt" haben, hilft in dieser Situation wenig und wird eher
als Abwertung der eigenen Person aufgefasst
Aufbau eines sozialen Netzes
Umso wichtiger ist es für die Uberganger, sich gezielt soziale Unterstützung
für diese Phase zu suchen - ein Phänomen welches insbesondere im Rahmen
der Stress- und Belastungsforschung ausführlich betrachtet worden ist (vgl
Damsh/D'Augelh 1995, S 164f, Schwarzer 2000, S 51 ff) So mindern auch
2 Ein Beispiel für solch eine Darstellung bezogen auf das Praxisfeld Unternehmen
findet sich bei Konig (2005b)
3 Vgl hierzu auch die sehr ausführlichen Ergebnisse in der Studie von Homfeldt u a
(1995, S 174ff) über den Diplomstudiengang Erziehungswissenschaft der Uni¬
versität Tner
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im Übergang von der Hochschule in die berufliche Tätigkeit positive mensch¬
liche Kontakte die mit dem Übergang einhergehenden Belastungen und Ängs¬
te. Und sie tragen dazu bei, dass schwierige Phasen, z.B. wenn es immer wie¬
der Absagen auf Bewerbungen zu verarbeiten gilt, weitaus besser durchlebt
werden. Grundsätzlich unterscheiden lassen sich hier emotionale Unterstützung,
instrumentelle Unterstützung und informationelle Unterstützung: „Im ersten
Fall wird Mitleid, Zuwendung, Trost, Wärme usw. kommuniziert, im zweiten
Fall werden Arbeiten erledigt..., und im dritten Fall werden Informationen über¬
mittelt und Ratschläge erteilt." (Schwarzer 2000, S. 53). Darüber hinaus ist
durch den gegenseitigen Austausch von persönlichen Gedanken, Erfahrungen,
Ängsten etc. die Möglichkeit zur Selbstklärung und zur Erweiterung des eige¬
nen Handlungsspielraumes gegeben: Es geraten hierdurch Anregungen,
andere Erfahrungen und Meinungen in den Blick.
Bei dem gezielten Aufbau eines sozialen Netzes ist daher darauf zu achten,
diese unterschiedlichen Dimensionen der Unterstützung abzudecken:
• Wer kann mich emotional unterstützen?
• Wer kann mich instrumentell unterstützen?
• Wer kann mich informationell unterstützen?
Dies wird i.d.R. durch unterschiedliche Personen erfolgen, was folgendes Bei¬
spiel einerAbsolventin gut verdeutlicht: Während die Mutter eine zentrale Funk¬
tion für die emotionale Unterstützung eingenommen hat {„Meine Mutter hat
dann immer gesagt ,Du schaffst das schon. Du bist doch so gut.' Dieser Rück¬
halt hat mir sehr geholfen.
"
Buhrmann 2007, S. 100) wurde instrumentelle
Unterstützung durch die Mutter demgegenüber negativ erlebt: „Bei einerAbsage,
die ich erhalten habe, hat dann meine Mutter da sogar angerufen und nach¬
gefragt: , Warum laden Sie denn meine Tochter nicht ein? Die ist doch so gut!'
Das war mir totalpeinlich, ich bin doch erwachsen undbrauche da keine Unter¬
stützung mehr von meiner Mutter!" Häufig lässt sich soziale Unterstützung
auch durch Vernetzung mit Kommilitonen, die sich in derselben Phase befin¬
den, realisieren. Allerdings kann letztlich nur jeder Übergänger für sich selbst
entscheiden, welche Personen für die soziale Unterstützung die geeigneten sind,
denn nicht von jeder Person kann man einen Ratschlag annehmen, nicht von
jeder Person lässt man sich gerne helfen etc.
Erschließung des verdeckten Arbeitsmarktes
Eine weitere Unsicherheit besteht darin, dass der Arbeitsmarkt, aufdenen sich
die Absolventen/-innen - i.d.R. hoch motiviert, sich nun auch praktisch bewei¬
sen zu können - platzieren wollen, nicht direkt ersichtlich ist: Auch wenn die
Bewerbung auf eine öffentlich ausgeschriebene Stelle insbesondere im Sozi¬
alwesen noch einen vergleichsweise häufigen Weg zur erfolgreichen Stellen-
findung darstellt, so ist doch zu bedenken, dass insgesamt lediglich 39 % der
Pädagogik-Absolventen/-innen des Abschlussjahrganges 2001 ihre erste
Stelle aufgrund einer Bewerbung auf eine Stellenausschreibung erhalten
haben (zum Vergleich: der Schnitt aller Universitätsabschlüsse liegt bei 26 %;
Briedis/Minks 2004, S. HOff.; ähnliche Ergebnisse auch in der Studie von
Schomburg u.a. 2001, S. 73ff). Weit aussichtsreicher erscheinen demgegen¬
über der gezielte Aufbau und die Pflege eines Netzwerkes: Insgesamt 56 % der
Absolventen/-innen haben die erste Stelle aufgrund bereits bestehender Pra-
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xiskontakte (Verbindung aus Praktikum/Examensarbeit; Angebot vom Arbeit¬
geber; Job während des Studiums) erhalten, 20 % durch die Vermittlungen und
Tipps von Freunden, Eltern etc. Die meist im großen Umfang beworbenen Absol¬
ventenmessen verhelfen derzeit nur einer kleinen ausgesuchten Minderheit zur
ersten Stelle (z.B. Wirtschaftsingenieuren und -Wissenschaftlern) und sind für
PädagogenAinnen eher unergiebig, ebenso wie insgesamt die Inanspruchnahme
derVermittlungsdienste derAgentur fürArbeit. Das aktiveAufsuchen von Mes¬
seständen der deutschen Bildungswirtschaft, der DIDACTA, kann dagegen
erheblich mehr Erkenntnisse und Ideen für Beschäftigungsmöglichkeiten bie¬
ten. Erfolgsversprechend ist nachgewiesener Maßen, eine empirische Diplom-
Arbeit zu schreiben, d.h. im pädagogischen Feld anwendungsbezogen und
methodenversiert zu forschen. Dies ermöglicht Vernetzung und Wissen, wel¬
che eine zügige Einmündung befördern (Vogel/Wörner 2005).
Es ist also davon auszugehen, dass es neben den offiziell ausgeschriebenen
Stellen zudem einen verdeckten Arbeitsmarkt gibt, den es sich zu erschließen
gilt. Wichtig ist hier in erster Linie ein hohes Maß an Eigenaktivität und Initi¬
ative. Hier zeigt sich, inwieweit das Studium als Antizipationsphase genutzt
wurde und beispielsweise mittels I-Gesprächen das Tätigkeitsfeld erschlossen
worden ist sowie gezielt Kontakte geknüpft worden sind. Denn es geht weni¬
ger um die perfekte Bewerbungsmappe, die auf ausgeschriebene Stellen oder
initiativ an Institutionen geschickt wird, sondern vielmehrum persönliche Kon¬
takte: Diese verschaffen erst den Zugang zum verdeckten Ärbeitsmarkt und
spielen eine entscheidende Rolle für Informationen über die meist sehr kurz¬
fristig zu besetzenden Stellen.
Eine wichtige Funktion übernimmt hier auch der Berufsverband, der die Ver¬
netzung seiner Mitglieder fördert und unterstützt - und damit auch die Ver¬
netzung von Berufsanfängern und „alten Hasen" ermöglicht. Insbesondere durch
das im letzten Jahr als Content-Management-System umgestaltete Net-Päd
(https://netpaed.bv-paed.de/) ist es nun für alle Mitglieder einfacher möglich,
sich eigenständig zu vernetzen, eigene Themen zur Diskussion zu stellen etc.
Damit lässt sich dieses Medium auch von Studierenden undAbsolventen/-innen
gezielt als Plattform nutzen, sich aktiv in Fachdiskussionen einzubringen - und
sich damit zu profilieren und letztlich wertvolle Kontakte zur beruflichen Pra¬
xis zu knüpfen.
3. Elemente der Integrationsphase: Einstieg in ein fremdes sozia¬
les System
Als dritte zentrale Phase eines erfolgreichen Übergangs lässt sich der Einstieg
und die Integration in die berufliche Institution beschreiben. Die Erfahrun¬
gen der Beratungen sowie einzelne Ergebnisse aus Studien zu Übergangs¬
prozessen machen deutlich, dass die Hauptprobleme beim Übergang offen¬
bar weniger auf der fachlichen Ebene liegen (z.B. Schwierigkeit, das theore¬
tische Wissen in der Praxis umzusetzen), sondern in erster Linie auf der sozi¬
alen Ebene (z.B. Verlust des Freundeskreises durch Wegzug) und aufder Ebene
der persönlichen Lebensgestaltung: So bereitet beispielsweise nach den fle¬
xiblen Zeitgestaltungsmöglichkeiten im Studium die vorgegebene und ver¬
gleichsweise unflexible Regelarbeitszeit zu Beginn große Schwierigkeiten und
wird häufig als Verlust privater Freiräume erlebt (Buhrmann 2007, S. 148ff.;
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Homfeldt u.a. 1995, S. 174ff.). Hierbei handelt es sich nicht um spezielle Pro¬
bleme von Pädagogen/-innen, sondern vor diesen Anforderungen stehen Hoch-
schulabsolventen/-innen aller Professionen, dies ein Ergebnis der HIS-Absol-
ventenpanels (vgl. Briedis/Minks 2004, S. 115f.): So haben sich über alle bis¬
her untersuchten Jahrgänge hinweg neben der Wahrnehmung von Qualifika¬
tionsdefiziten insbesondere folgende Probleme beim Berufseinstieg als sta¬
bil und dominant herausgestellt: Hektik im Beruf bzw. Termindruck und
Arbeitsüberlastung, die Undurchschaubarkeit betrieblicher Entscheidungs-
prozesse und schließlich wenig Feedback über die geleistete Arbeit. Diese Pro¬
bleme treten auch dann auf, wenn bereits im Studium betriebliche Erfahrun¬
gen gesammelt worden sind.
Entsprechend fällt dann auch das Ergebnis der Arbeitsmarktstudien des IAB
aus, in denen konkrete Anforderungen erfasst werden, die Unternehmen an
Hochschulabsolventen/-innen stellen: Neben den bereichsspezifischen Fach¬
kompetenzen haben vor allem auch fachübergreifende Kernkompetenzen eine
hohe Bedeutung für den Beruf; in erster Linie sind dies Sozial- und Metho¬
denkompetenzen sowie Organisationsfähigkeiten. Pädagogen/-innen (und
auch Psychologen/-innen) unterscheiden sich hier deutlich von anderen Hoch-
schulabsolventen/-innen: Ihre Sozialkompetenzen, (Selbst-)Organisationsfä-
higkeit und Präsentationskompetenzen sind überdurchschnittlich ausgeprägt
(Schaeper/Briedis 2004, S. 17f.) - eine Stärke, die häufig nicht als solche wahr¬
genommen wird („ Das ist doch nichts Besonderes..."). Und insbesondere sol¬
che Fähigkeiten, wie beispielsweise freies Reden, sicheres Auftreten, effekti¬
ves Arbeiten, Planung von Abläufen und Projekten etc. sind wichtig für den
erfolgreichen Berufseinstieg, so die Erfahrungen der BerufseinsteigerAinnen,
die wir im Übergang beraten und begleitet haben.
Systemkompetentes Handeln
Neben solchen Fähigkeiten, die schon seit Jahren als Schlüsselqualifikationen
bzw. -kompetenzen ausgiebig diskutiert werden (vgl. z.B. Arnold 1997;
Arnold/Müller 2006; Mertens 1974; Orth 1999), lässt sich im Blick auf den
Berufseinstieg eine weitere zentrale Kompetenz benennen, die bisher in der
Fachliteratur erst ansatzweise betrachtet worden ist: eine so genannte „perso¬
nale Systemkompetenz".
Der Begriff„Systemkompetenz" wurde Mitte der 90er Jahre zunächst im Rah¬
men der Allgemeinen Systemtheorie eingeführt (Kriz 2000; Manteufel/Schie-
pek 1993; Manteufel u.a. 1998) und umfasst in diesem Verständnis - Kompe¬
tenz von Systemen für Systeme - einen sehr weiten Rahmen unterschiedlicher
Kompetenzen im Umgang mit unterschiedlichen Arten von Systemen, wie bei¬
spielsweise eine Systemisch-Konstruktivistische Grundhaltung (z.B. Wissen
über Grundprinzipien der Systemwissenschaften), Systemkompetenter Um¬
gang mit sozialen Prozessen (z.B. Kritikfähigkeit und Kritikwilligkeit), Sys¬
temkompetenter Umgang mit psychischen Prozessen (z.B. Umgang mit eige¬
nen emotionalen Belastungen und Motivationsproblemen) etc. (Kriz 2000,
S. 195ff.). Eine Weiterführung erfolgt dann durch König/Volmer (2005b): Auf
der Grundlage der Personalen Systemtheorie in derTradition von Gregory Bate-
son wird Systemkompetenz stärker personenzentriert verstanden: „System¬
kompetenz oder präziser ,Personale Systemkompetenz' wird definiert als die
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Fähigkeit, erfolgreich in sozialen Systemen zu handeln. Das bedeutet im Ein¬
zelnen: die Fähigkeit, Chancen und Risiken in sozialen Systemen zu erkennen,
die Fähigkeit, Freiräume in sozialen Systemen erfolgreich zu nutzen, die Fähig¬
keit, soziale System zu verändern." (König/Volmer 2005b, S. 215).
Damit grenzt sich Systemkompetenz von anderen Kompetenzbereichen wie
Fach- und Methodenkompetenz ab: Ein Berufseinsteiger bei einem Weiterbil¬
dungsträger benötigt Fachkompetenz (z.B. über mögliche Inhalte von Weiter¬
bildungsmaßnahmen). Er benötigt Methodenkompetenz, wie beispielsweise die
Fähigkeit, sich schnell neues Wissen anzueignen oder Problemlösungsprozesse
durchzuführen. Aber er benötigt darüber hinaus Systemkompetenz, um in dem
neuen sozialen System erfolgreich handeln zu können.
Systemkompetenz ist auch etwas anderes als die klassische Sozialkompetenz,
verstanden als die Durchsetzung individueller Ziele in sozialen Interaktions¬
situationen (König 1992, S. 2048; vgl. auch Hinsch/Pfingsten 2002; Orendi
u.a. 1986) bei gleichzeitiger Anpassung an Normen und Werte einer Gesell¬
schaft: So definiert Kanning (2002, S. 155; vgl. auch Kanning 2003) sozial
kompetentes Verhalten als „Verhalten einer Person, das in einer spezifischen
Situation dazu beiträgt, die eigenen Ziele zu verwirklichen, wobei gleichzei¬
tig die soziale Akzeptanz des Verhaltens gewahrt wird". Die in diesem
Zusammenhang angeführten Dimensionen sozialer Kompetenz (z.B. sich ein¬
fühlen können, auf Kritik reagieren können etc.) verbleiben letztlich auf der
personalen Ebene. Das Konzept der „Systemkompetenz" lenkt demgegenüber
die Aufmerksamkeit darauf, dass erfolgreiches soziales Handeln stets system¬
abhängig ist: Je nach dem jeweiligen sozialen System, je nach Erwartungen
und Zielen der beteiligten Personen, je nach den geltenden Regeln usw. kann
dasselbeVerhalten mehr oder weniger erfolgreich sein. Systemkompetenz bedeu¬
tet, das eigene Handeln aufdas soziale System auszurichten und in diesem sozi¬
alen System erfolgreich zu handeln. Konkrete Dimensionen Personaler Sys¬
temkompetenz werden von König/Volmer (2005b, 217ff.) dann aufGrundlage
der Merkmale sozialer Systeme benannt. Erfolgreiches Handeln in einem sozi¬
alen System bedeutet:
• die in dem neuen System relevanten Personen zu erkennen und sich ihnen
gegenüber zu positionieren,
• sich über die eigenen subjektiven Deutungen klar zu werden und angemes¬
sene Sichtweisen zu entwickeln, aber auch die subjektiven Deutungen der
anderen Personen zu erkennen und, soweit möglich, zu verändern,
• soziale Regeln zu erkennen, ihren Freiraum auszunutzen und/oder sie abzu¬
ändern,
• Regelkreise zu erkennen und abzuändern,
• sich in der Systemumwelt einzurichten und die Grenze zu anderen sozialen
Systemen adäquat zu definieren,
• ein Gespür für die Entwicklung, die „passende Strukturierung" des Prozes¬
ses und des „passenden Zeitpunktes" zu haben.
Entsprechend hängt der Erfolg des Berufseinstiegs - verstanden als Einstieg
in ein fremdes soziales System- davon ab, inwieweit es im ersten Schritt gelingt,
in möglichst kurzer Zeit das neue soziale System „zu verstehen", d.h. zu erfas¬
sen, welche für die eigene Position relevanten Faktoren in diesem System wir¬
ken (vgl. Bührmann/König 2005, S. 236ff.):
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• Wer sind die wichtigen Kollegen: Sei es, dass ich mit ihnen zusammenar¬
beite, das Büro teile oder sei es, dass sie Arbeit an mich abschieben wollen.
Wer sind wichtige Vorgesetzte, die Einfluss ausüben?
• Wie deuten Kollegen und Vorgesetzte meinen Einstieg als neues Mitglied
des Systems: Als Belastung, da ich oft Fragen stelle, Unterstützung einfor¬
dere und als Hochschulabsolvent/-in keine Praxiserfahrung habe? Oder als
Gewinn bringende Ergänzung, in Form von neuen Impulsen und Ideen sowie
als Entlastung in der täglichen Arbeit? Welche Erwartungen haben sie an mich?
Wie schätzen sie mich ein, z.B. meine Fähigkeiten und Leistungen?
• Aufweiche Regeln muss ich besonders achten, wenn ich hier anfange? Was
sollte ich tun, was besser nicht? Womit kann man anecken, was muss man
tun, um vorwärts zu kommen?
• Gibt es typische Muster bzw. Probleme in dem neuen Umfeld, die immer
wiederkehren, z.B. dass meine Ideen und Vorschläge immer wieder abge¬
lehnt werden, ich immer wieder kritisiert werde etc.? Was sind bisherige Ver¬
suche, das Problem zu lösen? - In der Regel sind solche bisherigen Lösungs¬
versuche, z.B. die Vorschläge noch besser zu begründen, mich zu verteidi¬
gen etc. Teil des Regelkreises und haben nur zur Stabilisierung des Regel¬
kreises beigetragen.
• Wie ist der Arbeitsplatz beschaffen? Wie kann ich an benötigte Arbeitsma¬
terialien kommen?Wie ist die Grenze zu anderenArbeitsgruppenbzw. benach¬
barten Bereichen geregelt? Welche Informationen dürfen weitergegeben wer¬
den, welche sind für mich wichtig?
• Wie viel Zeit muss und darf ich mir lassen, in das System zu finden? Wann
ist der richtige Zeitpunkt, Position zu beziehen? Was verändert sich im Laufe
der Zeit in dem System?
Auf Basis dieser Analyse ergeben sich entsprechende Möglichkeiten, um den
Berufseinstieg als Einstieg in das fremde System erfolgreich zu gestalten. Bei¬
spiele hierfür sind:
• Gezielt einen persönlichen Ansprechpartner suchen, der mich unterstützt und
bei Fragen, die es zu Beginn sehr viele gibt, gerne weiterhilft.
• Einen guten Eindruck hinterlassen, indem ich beispielsweise vor dem Hinter¬
grund des Kommunikationsquadrats von Schulz von Thun (1981) forder¬
liche Botschaften sende. Auf der Inhaltsebene könnte dies z.B. sein: „Die
Arbeit ist mir wichtig!", „Ich engagiere mich für meine Aufgaben!", „Es
macht mir Spaß!" Auf der Selbstoffenbarungsebene: „Ich arbeite hier
gerne!", „Ich bin kompetent!", vielleicht aber auch „Ich lasse nicht alles
mit mir geschehen!" Auf der Beziehungsebene: „Meine Kollegen sind mir
wichtig!", „Ich unterstütze sie!" Auf der Appell-Ebene: „Nehmt mich in
eurem System auf!"
• Geltende Regeln grundsätzlich akzeptieren, allerdings auch schrittweise den
Spielraum von Regeln erfassen und ggf. ausweiten: Was sind die Punkte, bei
denen ich mich als neue/r Mitarbeiter/-in absichern muss? Was darfich allein
entscheiden? Lässt sich dieser Handlungsspielraum schrittweise und vielleicht
unauffällig ausweiten? Auch ist es gerade in derAnfangsphase möglich, Regeln
gezielt zu hinterfragen: Aus welchem Grund wird in dieser Weise gehandelt?
Was genau ist der Sinn und Zweck dieser Regel?
• Regelkreise ansprechen oder aber „Lösungen 2. Ordnung" (Watzlawick u.a.
1992, S. 99ff; König/Volmer 2005a, S. 61ff.) finden: Was wäre „etwas ande-
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res"? Kann ich, statt mich zu verteidigen, nicht zunächst nachfragen? Kann
ich jemanden um Unterstützung bitten? usw.
• Den Arbeitsplatz persönlich einrichten z.B. durch persönliche Bilder, Blu¬
men oder einen Erinnerungsgegenstand auf dem Schreibtisch. Gezielt Kon¬
takte zu anderen Bereichen knüpfen etc.
• Sich nicht selbst unter Druck setzen, sondern seinen eigenen Rhythmus fin¬
den und genügend Zeit lassen, um sich vom alten System zu lösen und in
das neue System hineinzufinden.
4. Konsequenzen
Für Studierende, dies ist zu Beginn deutlich geworden, ist es entscheidend, inwie¬
weit das Studium als Antizipationsphase genutzt wird, d.h. sie sollten sich bereits
im Studium sowohl mit allgemeinenArbeitmarktdaten als auch mit konkreten
Tätigkeitsfeldern sowie im Blick daraufmit den eigenen Fähigkeiten und beruf¬
lichen Vorstellungen auseinandersetzen: Wie genau stelle ich mir meine beruf¬
liche Tätigkeit vor? Welche Kompetenzen bringe ich hierfür mit bzw. muss ich
noch erwerben?4
Auch die Fähigkeit, sich erfolgreich in neue soziale Systeme zu integrieren, kann
bereits im Studium eingeübt und reflektiert werden. So stellen sich insbeson¬
dere in Praktika die gleichen Aufgaben wie beim Berufseintritt: ein neues sozi¬
ales System zu verstehen und sich in ihm zurecht zu finden. Es gibt neue Per¬
sonen, die eine Rolle spielen und die man zunächst überhaupt nicht kennt; man
weiß nicht, was die Kollegen und der bzw. die Vorgesetzte von der eigenen Arbeits¬
leistung und der Person des „Praktikanten" halten; man kennt die offenen und
geheimen Regeln im Umgang miteinander nicht; man weiß nicht, inwieweit neue
Vorschläge und Ideen von einem Praktikanten erwünscht sind, wie Abläufe orga¬
nisiert sind, welcheVerhaltensmuster „normal" sind usw. Die Studierenden erle¬
ben hier bereits die Anforderungen eines Berufseinstiegs und erproben eigene
Bewältigungsstrategien-und genau diese sollten gezielt reflektiert werden: Wie
ist die Integration in das neue System abgelaufen? Welche subjektiven Deu¬
tungen haben die Kollegen, der bzw. die Vorgesetzte von dem/der Praktikan-
ten/-in gehabt, was sind neue soziale Regeln etc. gewesen? Welche Probleme
(z.B. dysfunktionale Regelkreise) sind aufgetreten? Wie wurde damit umge¬
gangen? WelcheVerhaltensweisen haben sich dabei bewährt, welche nicht? etc.
Allerdings fühlen sich viele Studierende mit solch einer eigenständigen Refle¬
xion und Auseinandersetzung mit der eigenen Person überfordert- dies ist eine
zentrale Erfahrung aus den Beratungen. Vielmehr bedarf es spezieller Unter¬
stützungsangebote. Diese können - und sollten - zum einen in die Hoch¬
schulausbildung integriert werden, indem beispielsweise spezielle Seminare
zumThema „Übergang" angeboten werden, Systemkompetenz vermittelt wird
4 Für die eigenständige Auseinandersetzung mit persönlichen Werten, Zielen und
Kompetenzen sowie die Formulierung forderlicher, d.h. konkreter, spezifischerund
erreichbarer Ziele gibt es bereits erprobte praktische Hilfen: z.B. die Materialien
des S&B Instituts für Berufs- und Lebensgestaltung (Schmid/Barmettler 2003) oder
den TalentKompassNRW des ehemaligen Landesinstituts für QualifizierungNRW
(www.talentkompass.de).
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durch eine entsprechende Auswertung und Reflexion von Praxiserfahrungen,
das Einüben speziellerTechniken z.B. zur Diagnose subjektiver Deutungen und
Regeln, etc. (vgl. hierzu Bentler/Bührmann 2005, S. 184ff.; Buhrmann 2007,
S. 195ff). Zum anderen zeigen die zahlreichen Aktivitäten des Berufsverban¬
des in diesem Bereich, dass auch externe Angebote, die von berufserfahrenen
PädagogenAinnen angeboten werden, sinnvoll sind - und von Studierenden und
Absolventen/-innen gerne wahrgenommen werden.
Betrachtet man zudem die Ergebnisse fachübergreifender Studien zum Über¬
gang, wie beispielsweise das HIS-Absolventenpanel (Briedis/Minks 2004, S.
Iff.; Kerst/Minks 2004, S. Iff.), die international vergleichende Studie des Cheers-
Projektes (Schomburg u.a. 2001, S. 14ff.), die qualitativen Studien von Buhr¬
mann (2007) und Welzer (1990), so wird deutlich, dass es sich bei den hier
skizzierten Problemen und Anforderungen des Übergangs nicht allein um ein
typisches Problem von Erziehungswissenschaftler/-innen handelt, sondern um
ein generelles Problem deutscher Hochschulabsolventen/-innen: Bemängelt wird
in allen Studien die kaum vorhandenen Hilfen zum Übergang. So wird zwar
an deutschen Hochschulen aus Sicht derAbsolventen/-innen an deutschen Hoch¬
schulen (insbesondere auch im europäischen Vergleich) ein hohes Maß an Fak¬
tenwissen vermittelt, allerdings sehen nur 43 Prozent der Absolventen/-innen
deutscher Hochschulen das Studium als sehr nützliche Vorbereitung auf den
Beruf. Dies ist nach den Absolventen/-innen französischer Hochschulen der
niedrigste Wert, der in den skandinavischen Ländern beispielsweise deutlich
über 70 Prozent liegt (Schomburg u.a. 2001, S. 39ff.).
Erfolgreicher Berufseinstieg - so das Fazit - erfordert eben nicht nur fachli¬
che Kompetenzen, die beispielsweise im Studium oder auch im Rahmen von
Zusatzausbildungen erworben werden, sondern vielmehr eine antizipatorische
Ausgestaltung des Studiums sowie die Fähigkeit, ein neues System kennen zu
lernen und in ihm die eigene Position zu finden. Vorbereitung und Unterstüt¬
zung des Übergang in den Beruf ist damit grundsätzlich mehr als die fachli¬
che Qualifizierung oder das Trainieren perfekter Bewerbungen, sondern ist dane¬
ben und möglicherweise sogar in erster Linie die Unterstützung in der Aus¬
einandersetzung mit dem eigenen Profil sowie die Vermittlung von System¬
kompetenz. Und genau dies kann und sollte zu einer zentralen pädagogischen
Aufgabe werden - nicht nur als Angebot für die eigene Profession.
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